Competencias para la traducción jurídica : modelos, enfoques y percepción del profesorado by Martínez Carrasco, Roberto
ojs.uv.es/index.php/qfilologia/index Qf    Lingüístics
Competencias para la traducción jurídica:  
modelos, enfoques y percepción del profesorado
Competences for legal translation: models, approaches, 
and perception of lecturers
Robert Martínez-Carrasco
Universitat Jaume I. rcarrasc@uji.es
Recibido: 30.04.2019. Aceptado: 07.08.2019
Resumen: El artículo que presentamos analiza los elementos diferenciadores de la edu-
cación por competencias en traducción jurídica y las exigencias metodológicas en el 
aula. Mediante una metodología de obtención de datos de carácter cualitativo y cuan-
titativo, el artículo pretende sondear la realidad en el aula de traducción jurídica en 
España a través del análisis exhaustivo de las guías docentes del conjunto de módulos 
ofertados en traducción jurídica. Los resultados, contrastados con una serie de entre-
vistas semiestructuradas a docentes de traducción jurídica en activo, contextualizan la 
práctica docente y dan voz al profesorado universitario, permitiéndole compartir sus 
percepciones, puntos de vista y experiencia en el aula de traducción.
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Abstract: The article we present below analyses the characteristic elements of a com-
petence-based approach in legal translation education, together with the methodologi-
cal challenges it poses for translation students. Using both qualitative and quantitative 
research methods, the article aims to provide an accurate depiction of the way legal 
translation is taught in Spain through the analysis of all existing legal translation syllabi 
at undergraduate level. The results were contrasted with a number of semi-structured 
interviews to legal translation lecturers, allowing us to explore what happens in the 
legal translation classroom and reflect, at the same time, on the lecturers’ perceptions, 
experiences and opinions about it.
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1. Introducción
El desarrollo exponencial y la convergencia de sectores altamente tec-
nológicos como la robótica, la nanotecnología, la inteligencia artificial 
o las tecnologías de la información y de la comunicación han llevado 
a muchos a plantearse la inminencia de una cuarta revolución indus-
trial basada en la automatización de procesos (World Economic Forum, 
2017). En ese contexto, la traducción, en tanto que elemento indispen-
sable en la globalización de productos y servicios, cumple un papel 
instrumental muy necesario que, dado el ingente volumen de palabras1 
y la inmediatez con la que se llevan a cabo transacciones económicas 
e intercambios de todo tipo, requerirá un cambio de paradigma signi-
ficativo en la industria de la traducción caracterizado no ya sólo por 
los tiempos de trabajo y volúmenes de palabras, sino también por las 
lenguas protagonistas del proceso, determinadas por los agentes eco-
nómicos, políticos y sociales hegemónicos del momento (Lommel & 
DePalma, 2017).
En el caso particular de la traducción jurídica, Borja Albi y Mar-
tínez-Carrasco (2019: 197) apuntan a la localización y desarrollo de 
contenido jurídico multilingüe como uno de los campos con mayor 
proyección laboral dadas las previsiones de crecimiento y expansión 
de la industria de la traducción jurídica. Así, pese a que los procesos 
de automatización y desarrollo de motores de traducción automática 
basados en redes neuronales afectará a los tiempos y modos de trabajo, 
la traducción jurídica, dado el nivel de anisomorfismo que presentan los 
diferentes ordenamientos jurídicos implicados, necesitará de profesio-
nales altamente especializados capaces de discernir aquellas asimetrías 
que resultan de la naturaleza de los textos jurídicos y que suponen uno 
de los elementos más característicos de este tipo de traducción (Borja 
Albi, 2013: 34).
Fruto de esta reflexión sobre lo que parece ser el futuro de la profe-
sión del traductor jurídico, cabría plantearse si los planes de estudio ac-
tuales están preparados para dar respuesta a las necesidades cambiantes 
y estrechamente relacionadas con la tecnología que parecen avecinarse 
en la industria de la traducción. En última instancia, además, subyace 
1 Se calcula que actualmente se traducen cien mil millones de palabras al día mediante 
sistemas de traducción automática (Casacuberta Nolla & Peris Abril, 2017: 67).
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el concepto mismo de competencia traductora, aquellos conocimientos 
declarativos, procedimentales y actitudinales que los docentes de tra-
ducción jurídica consideran necesarios en el proceso de socialización 
progresiva de sus alumnos. 
Bajo este prisma, a la par que los futuros traductores desarrollan y 
adquieren mayor competencia en un ámbito socio-profesional concreto 
–en este caso, el de la traducción jurídica– mayor es su grado de impli-
cación directa en la comunidad socio-profesional a la que aspiran unirse, 
incrementando considerablemente su participación periférica legítima 
(Lave & Wenger, 1991). Por ende, el aprendizaje de la traducción jurí-
dica, y el desarrollo de la competencia traductora en traducción jurídica, 
se convierte en una actividad situada que se ve favorecida enormemente 
por entornos de aprendizaje (quasi) profesionales donde el alumno pue-
de hacer suyos comportamientos social y profesionalmente consensua-
dos por la comunidad de práctica en cuestión al tiempo que contribuye 
a la misma a través de su participación periférica. Así, al entender el 
aprendizaje de la traducción como un proceso progresivo intrínseco al 
ejercicio profesional, se vincula el desarrollo de la competencia traduc-
tora a uno de los pilares fundamentales del EEES: el aprendizaje a lo 
largo de la vida (Marco, 2016: 40).
El enfoque por competencias, hoy completamente asentado en la 
educación de tercer ciclo en nuestro país, encuentra precisamente en el 
EEES la justificación y legitimación institucional que necesita y que ha 
sido, en parte, responsable del triunfo del paradigma de las competen-
cias en educación terciaria (Martínez-Carrasco, 2017a: 163-164). Sin 
ir más lejos, el mismo Comunicado de Ereván (2015) resume perfec-
tamente el cambio de paradigma educativo que se ha vivido en España 
con la consolidación del EEES. Por un lado, abogando por el factor 
empleabilidad como elemento imprescindible en educación superior, 
factor que realza la doble vertiente declarativa y procedimental del en-
foque por competencias (“asegurar que los estudiantes adquieran las 
competencias relevantes de cara a su empleabilidad (…) compaginando 
el contenido teórico y práctico en las asignaturas”); por otro, promo-
viendo “entornos de aprendizaje centrados en el estudiante que explo-
ren los beneficios de las tecnologías digitales”.
Sin embargo, para que tales reformas de carácter pedagógico y me-
todológico tengan calado, se necesita la complicidad de aquellos docen-
tes encargados de dar forma a la educación superior en España. Si bien 
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es cierto que el Comunicado de París (2018), fruto de la última cumbre 
europea en materia de educación superior, hace referencia explícita a 
la necesidad de dotar al EEES de “iniciativas institucionales, nacio-
nales y europeas encaminadas a mejorar la preparación docente de los 
profesores universitarios, su formación pedagógica continuada y el re-
conocimiento de aquellas prácticas docentes innovativas y de calidad” 
(ibid.: 4), lo cierto es que, en general, los docentes universitarios suelen 
carecer de una base pedagógica firme y se asume que aquellos que son 
expertos de una materia en concreto saben cómo enfrentarse a un aula 
universitaria (Kelly, 2008: 102).
Sea como fuere, los estudios de traducción cuentan actualmente con 
numerosos estudios empíricos que refuerzan el paradigma de las com-
petencias en la didáctica de la traducción hasta el punto que se hace 
difícil hablar de enseñanza de la traducción jurídica sin recurrir al cons-
tructo competencia. Sí se hace necesario, sin embargo, desgranar cuáles 
son las exigencias metodológicas en el aula de traducción jurídica que 
se deducen de los modelos de competencia traductora planteados hasta 
la fecha, en particular aquellos planteados específicamente para la tra-
ducción jurídica, recogidos, entre otros, por Martínez-Carrasco (2017b: 
262-279) o Soriano-Barabino (2018: 221-226).
2. El paradigma de las competencias en la didáctica  
de la traducción
El Documento Marco para la integración del Sistema Universitario 
Español en el EEES (2003), junto con el Real decreto RD1393/2007, 
ponen de manifiesto la voluntad de diseñar un sistema universitario ba-
sado en la educación por competencias, y llama a las universidades es-
pañolas a adaptar, en el proceso de creación y consolidación de los nue-
vos grados universitarios, modelos de enseñanza y aprendizaje acordes 
con el trabajo por competencias. En el caso particular de la traducción 
este cambio no supone un cambio drástico respecto a la manera de ar-
ticular las antiguas licenciaturas en traducción. Al fin y al cabo, como 
disciplina, la traducción contaba con dos ventajas competitivas en el 
proceso de adopción del paradigma de las competencias. Por una parte, 
la naturaleza preeminentemente práctica de los estudios de traducción 
casaba con la dimensión procedimental del trabajo por competencias, 
utilizado principalmente, hasta ese momento, por los programas de 
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formación profesional, más orientados al mercado laboral (Halász & 
Michel, 2011). Por otra, la naturaleza más joven de los estudios de tra-
ducción dotaba a los planes de estudio y departamentos de traducción 
de mayor flexibilidad para adoptar los cambios pertinentes.
En el área de la traducción puede afirmarse que dos obras marcan un 
antes y después en la enseñanza de la traducción por competencias tal y 
como la conocemos actualmente: Developing Translation Competence, 
de Schäffner y Adab (2000) y, en el mismo año, el giro constructivista 
que propone Kiraly en A social constructivist approach to translator 
education (2000). Ambas publicaciones suponen el inicio de un debate, 
el de la competencia traductora, a la que se ha referido con califica-
tivos diferentes a lo largo de los años: translation skill (Lowe, 1987: 
57), translation ability (Lowe, 1987: 57; Stansfield, Scott, & Kenyon, 
1992), translation performance (Wilss, 1989: 129), transfer compe-
tence (Nord, 1991: 161), translational competence (Pym, 1991; Toury, 
1995: 250-51; Chesterman, 1997: 147; Hansen, 1997: 205; Li, 2001), 
translation competence (Kelly, 2002; Neubert, 2000; PACTE, 2003, en-
tre otros), etc. Incluso se ha subrayado la diferencia entre translation 
competence y translator competence, esta última referida no ya sólo a 
la habilidad interlingüística de traducir sino también a la movilización 
de elementos socio-profesionales que hace de un traductor un miembro 
de su comunidad de práctica.
En cualquier caso, todas las definiciones de competencia traductora 
hasta la fecha admiten que se trata de un constructo situado, dependien-
te del contexto en que se moviliza (Edwards-Schachter et alii, 2015: 
24), de vocación práctica, relacionada con un saber hacer procedimental 
(Lasnier, 2001: 30) y resultado de la combinación de elementos cogniti-
vos (conocimientos, habilidades), afectivos (motivación, personalidad, 
actitudes), psicomotores y conductuales (hábitos) y psicofisiológicos 
(memoria oral y visual, por ejemplo), elementos que se resumen, tal y 
como apunta Martínez-Carrasco (2017b: 154-155) en forma de:
(…) a polyhedral, complex construct composed of a dynamic cluster 
of forming elements that apply to specific, situated work conditions. 
Knowledge, skills, behaviour, and attitudes, whose weight in the over-
all competence construct may vary according to the particular task to be 
performed, play the most relevant role in the said cluster.
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Al entender la noción de competencia en traducción como un sistema 
complejo, dinámico, los límites del constructo se expanden, aceptando 
que la competencia traductora es mutable, cambiante, en función de dos 
parámetros: la interacción con el medio y la situación en que se movili-
za, y las propiedades y características emergentes fruto de la interacción 
y movilización interna de los distintos elementos que la componen (De 
Bot et alii, 2007: 8).
Este enfoque, tomado de la Teoría de los Sistemas Dinámicos (TSD), 
entiende que para que un sistema se desarrolle (la sub-competencia 
lingüística en los modelos de competencia traductora, por ejemplo) se 
necesita un aporte mínimo de energía y recursos proveniente del flujo 
general que mantiene el sistema y permite la emergencia de estructuras 
cognitivas. La TSD aplicada a la competencia traductora, en línea con 
los estudios de Göpferich (2013), por ejemplo, o el modelo de compe-
tencia traductora de Kiraly (2016a: 71) “explicaría por qué cada una 
de las sub-competencias dentro del esquema general se desarrollan a 
ritmos distintos en el proceso de aprendizaje del los alumnos, por qué 
no siempre evolucionan de forma lineal, o por qué ciertas competencias 
o grupos de competencias sirven como percusores para el desarrollo de 
otras y tienen un efecto directo en su desarrollo” (Martínez-Carrasco, 
2017a: 168).
2.1 La competencia en traducción jurídica
Cao (2014: 107), a propósito de la enseñanza de la traducción jurídica, 
afirma que aunque un buen traductor jurídico tiene que ser, antes que 
nada, un traductor generalista competente, no tiene por qué darse el 
caso al revés. Ciertamente, los rasgos característicos de la traducción 
jurídica, sea la misma naturaleza del derecho, el lenguaje jurídico, las 
diferencias sistémicas entre familias del derecho, etc., apuntan a que los 
modelos de competencia en traducción general pueden llegar a ser re-
duccionistas cuando se trata de vehicular la enseñanza de la traducción 
jurídica, ya que no tienen en cuenta las particularidades de esta moda-
lidad de traducción. Así, en textos altamente especializados, el compo-
nente temático adquiere una importancia principal que condiciona no 
ya la comprensión del texto, sino poder acceder a las diferentes formas 
discursivas de la comunidad en que esos textos aparecen. Ordóñez Ló-
pez (2015: 113-114), en ese sentido, se refiere a la necesidad de que los 
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alumnos de traducción jurídica conozcan no ya sólo la terminología 
específica del campo, sino también principios de razonamiento jurídico, 
capacidad de análisis de los textos jurídicos y conocimiento profundo 
de los ordenamientos jurídicos implicados, entre otros. Siempre subra-
yando el factor conceptual y el peso del derecho en traducción jurídica, 
se han presentado diferentes propuestas de modelos de competencia tra-
ductora específicos para este tipo de traducción, que pasamos a revisar 
sucintamente a continuación.
El primer modelo de competencia traductora exclusivamente dise-
ñado para la traducción jurídica no lo encontramos hasta 2011, de la 
mano de Prieto Ramos, en el seno de la red EMT (Prieto Ramos, 2011). 
Previamente, Šarčević (1997: 113-114) o Cao (2007: 41) proporcionan 
un listado de habilidades y conocimientos que el traductor jurídico debe 
poseer, a su juicio, frente al traductor generalista (terminología jurídi-
ca, razonamiento lógico, razonamiento jurídico, derecho comparado, 
etc.), pero sus propuestas no están articuladas a través de un modelo de 
competencia concreto. Cabe mencionar que en ambos casos no se hace 
referencia alguna a los conocimientos lingüísticos, por no ser exclusi-
vamente característicos de la traducción jurídica sino un pre-requisito 
para la traducción, independientemente de la modalidad. Más adelante, 
Cao (2014) retoma esas reflexiones previas y, utilizando como base el 
modelo de competencia que propone el EMT (2009), la autora propone 
un modelo de competencia traductora basado en cuatro variables “inte-
racting in a legal situational context” (ibid.: 112-113).
El modelo de Prieto Ramos (ibid.: 11-12), de carácter multicompe-
tencial y basado en premisas declarativas y operativas, parte de apor-
taciones previas en competencia para la traducción general (PACTE, 
Kelly, etc.) e integra los elementos característicos de la traducción ju-
rídica mencionados arriba en un constructo orientado a la traducción 
como proceso donde la competencia estratégica coordina el conjunto 
de la competencia traductora (ibid.: 18). Particularmente eficaz en lo 
que se refiere a la sistematización de procesos en traducción jurídica 
relacionados con la identificación de problemas de traducción, catego-
rización de problemas y aplicación de patrones regulares en la solu-
ción de problemas de traducción, el modelo de Prieto Ramos recurre a 
los principios prácticos del derecho comparado (análisis contrastivo de 
conceptos en ordenamientos jurídicos diferentes, por ejemplo), y a la 
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práctica profesional de la traducción jurídica, para dar forma al modelo 
de competencia que presenta.
Por su parte, Piecychna (2013: 155) propone un modelo basado en 
la hermenéutica que se aleja sensiblemente del resto de propuestas de 
competencia traductora y se centra en las habilidades que necesita el 
traductor en el momento en que se enfrenta a su texto. Su modelo, com-
petencial y dispuesto en círculos concéntricos, otorga especial relevan-
cia a la sub-competencia psicológica, que ocupa el círculo central en el 
modelo:
The “self-reflection upon one’s own skills and knowledge; reflection 
upon one’s own cultural and social position as a legal translator; ac-
ceptance of one’s own limitations and possible lack of skills or knowl-
edge; acceptance of the subjective nature of the translational process; 
self-criticism; self-motivation; willingness to develop one’s own 
knowledge; willingness to pursue a career as a legal translator; attitude 
towards translation work; being a responsible, curious, patient, creative, 
hard-working, diligent, methodical, devoted, and imaginative person; 
the ability to identify and solve problems with appropriate strategies 
and techniques; the ability to analyse and interpret texts”.
Quizá el aspecto más controvertido del modelo, criticado duramente 
por Scarpa y Orlando (2017: 25) es el hecho de que, en su modelo, 
Piecychna habla del traductor jurídico como un lingüista con especia-
lización en traducción jurídica o un jurista experto en lengua con capa-
cidad de interpretar jurídicamente un texto. Tal afirmación, en palabras 
de Scarpa y Orlando, entra en contradicción directa con la formación a 
medida que propone Prieto para los traductores jurídicos (2011: 19) o 
la afirmación de Šarčević (1997: 91) de que el traductor jurídico debe 
abstenerse de interpretar el texto en el sentido jurídico de la palabra.
Kordić (2016), en el contexto croata, y en concreto en el del desarro-
llo de programas de formación continua para traductores jurídicos, pro-
pone un modelo multicompetencial que recurre, al igual que Piecychna 
arriba, a la hermenéutica y a la capacidad de interpretar textos jurídicos 
por parte del traductor. Además, el modelo utiliza las expresiones “tra-
ductor jurídico” y “jurista-lingüista” de forma intercambiable, lo que, 
de nuevo, vuelve a desdibujar la frontera entre dos profesiones que, pese 
a ser similares hasta cierto punto, difieren en un aspecto vital que marca 
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las necesidades principales en los programas de formación y enseñanza 
específicos para traductores jurídicos: el conocimiento del derecho.
Por último, el modelo de competencia en traducción jurídica más 
reciente hasta la fecha es el propuesto por Scarpa y Orlando (2017), 
en el seno del programa QUALETRA (JUST/2011/JPEN/AG/2975), 
en relación con la directiva europea 2010/64/EU relativa al derecho a 
interpretación y traducción en los procesos penales. Antes de presentar 
el modelo de competencia en cuestión, cuya finalidad es la de crear un 
marco formativo de cara a la acreditación de traductores jurídicos alta-
mente especializados en procesos penales, los autores hacen un repaso 
de diferentes proyectos y estudios que han tenido un alcance similar, 
tales como el proyecto Aequitas: Access to Justice across Language 
and Culture in the EU (98/GR/13) (Hertog, 2003) y el Building Mutual 
Trust Project (JLS /2007/219). Respecto al primero de ellos, los auto-
res subrayan el hecho de que el modelo de competencia que presenta 
Aequitas no parece estar fundamentado en la traducción jurídica sino 
ser un modelo de aplicación general cuya única marca diferenciadora 
sería el conocimiento de los sistemas civil y penal de los ordenamientos 
jurídicos correspondientes. El segundo de ellos, Building Mutual Trust, 
presenta, según los autores, las competencias que propone Aequitas 
junto con aquellas identificadas en el Final Report of the Reflection 
Forum on Multilingualism and Interpreter Training (Hertog, 2009).
Partiendo de esa base, y tomando como modelo el modelo de com-
petencia traductora jurídica que propone Prieto arriba, Scarpa y Orlan-
do (ibid.: 21-36) presentan un modelo extenso, detallado, y con énfasis 
en la dimensión profesional, de las competencias del traductor jurídico 
en el contexto europeo. El modelo en cuestión está formado por los 
siguientes elementos: competencia de prestación de servicios de traduc-
ción, competencia lingüística, competencia intercultural, competencia 
de documentación, competencia temática y competencia tecnológica. 
Para cada una de ellas, el modelo de QUALETRA desgrana diferentes 
habilidades y conocimientos propios de la traducción jurídica.
3. Metodología y método en la didáctica de la traducción jurídica
Llegados a este punto, y de cara a tratar cuestiones prácticas relaciona-
das con el desarrollo de la competencia traductora jurídica en el aula, 
convendría hacer una diferenciación entre tres elementos clave que a 
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menudo causan cierta confusión entre los docentes legos en didáctica: 
el modelo pedagógico, el método didáctico y la metodología docente.
Por método entendemos la manera que tiene un docente de poner 
en marcha su modelo pedagógico, integrando determinados principios, 
prácticas y formas de evaluación en virtud de su propio estilo educativo. 
El EEES, por ejemplo, apuesta por un modelo pedagógico centrado en 
el alumno y una visión posmoderna de la cognición y del aprendizaje, 
cosa que conlleva toda una serie de exigencias metodológicas, es decir, 
el conjunto de técnicas, estrategias y recursos que permiten al docente 
concretar su método didáctico en un contexto determinado.
En el caso de la didáctica de la traducción jurídica, hemos visto 
como el fin último parece ser promover que los egresados se comporten 
y actúen como profesionales de su ámbito, facilitando su socialización 
a través de, entre otros, actividades, tareas y proyectos de traducción 
(González-Davies & Enríquez-Raído, 2016: 1). Dos modelos pedagó-
gicos apuntalan tal creencia docente: el aprendizaje significativo (Au-
subel, 1960), por el que los alumnos generan estructuras cognoscitivas 
nuevas en función de aquellas que poseían previamente, y el aprendiza-
je situado que, tal y como apuntan González-Davies y Enríquez-Raído 
(ibid.) otorga un papel fundamental al contexto y los elementos con-
textuales (factores institucionales, sociales y geográficos, creencias y 
costumbres autóctonas, etc.).
La manera de trabajar esta socialización situada de los alumnos, en 
aras de un aprendizaje predominantemente significativo, estaría pues 
relacionada con el trabajo colaborativo y el uso de materiales reales 
en un encargo que represente, en la medida de lo posible, entornos de 
trabajo reales. La literatura acerca de la metodología en la didáctica de 
la traducción jurídica recoge ciertamente las reflexiones de corte epis-
temológico que formulamos aquí, y, así, no es infrecuente encontrar 
trabajos donde se ensalza el trabajo por proyectos y tareas en el aula 
(Borja Albi, 2007; Andújar Moreno & Cañada Pujols, 2011; Galán Ma-
ñas, 2011; Macías Otón, 2016) en tanto que “multi-competence assign-
ments” (González-Davies & Scott-Tennet, 2005: 17).
Algo similar ocurre con el uso de materiales auténticos en el aula, 
que, en palabras de Galán Mañas (ibid.: 110) pueden ayudar a desarro-
llar competencias tanto específicas de la traducción jurídica como com-
petencias genéricas del currículum relacionadas, por ejemplo, con la 
inclusión de elementos socio-profesionales en el aula (ya que se trata de 
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un encargo con materiales auténticos). El uso de materiales auténticos 
permitiría trabajar cuestiones relacionadas con la facturación, por ejem-
plo, las tarifas de mercado, relación y trato con el cliente, etc. (Biel, 
2011: 72).
El trabajo colaborativo es otro de los elementos que aparece en la 
literatura sobre didáctica de la traducción, quizá en sintonía con el en-
foque constructivista vigotskiano al que nos hemos referido arriba. Ma-
cías (ibid.: 140-145), por ejemplo, da cuenta de una experiencia docente 
en el aula de traducción jurídica encaminada, en palabras de la autora, a 
potenciar la autonomía de los alumnos, la toma de decisiones conjunta, 
resolución de problemas, participación proporcional, etc.
Dentro de los métodos didácticos que abordan la didáctica de la 
traducción jurídica encontramos acercamientos basados en el género 
textual, en concreto en las dimensiones comunicativa y formal de los 
géneros de especialidad. El trabajo por géneros textuales permite pres-
tar atención a aquellos aspectos lingüísticos, textuales y estilísticos que 
la comunidad de práctica en cuestión sanciona como válidos de cara a 
poder encontrar la solución entre un conjunto de estrategias y posibles 
soluciones, a priori todas válidas, relacionadas con las características 
macroestructurales del textos (estructura, secciones) y aspectos intra-
textuales de los mismos (grado de formalidad, modalidad, conectores, 
léxico, densidad terminológica y fraseológica). Al fin y al cabo, géneros 
textuales “makes it possible to identify a series of elements, such as the 
agents playing the roles of sender and receiver, the relationship that is 
established between them in terms of power or authority, the degree of 
specialisation they offer and the situational context in which the genre 
in question occurs” (Montalt et alii, 2008).
Por su parte, Garzone (2007: 211-216) y Pontrandolfo (2016) propo-
nen un método basado en la aproximación gradual a la complejidad de 
los textos jurídicos que explore la diversificación vertical del discurso 
jurídico. Pontrandolfo (ibid.: 53) señala que es precisamente la especi-
ficidad y la diversificación vertical del discurso jurídico la que puede 
potenciar el uso de materiales auténticos en el aula desde el inicio del 
aprendizaje de la traducción jurídica en tanto en cuanto se haga una 
selección cuidada de los materiales del curso. La aproximación ver-
tical, continúa (ibid.: 54) puede permitir a los docentes de traducción 
jurídica centrarse, al menos en los estadios iniciales de la educación de 
sus alumnos, en problemas más básicos sin tener que profundizar en as-
pectos culturales relacionados con el derecho comparado, por ejemplo.
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Prieto (2011: 14) presenta un método para la traducción jurídica en-
tendida como proceso basado en una secuencia de cuatro pasos: análisis 
del skopos y macro-contextualización del texto original, partiendo del 
ordenamiento jurídico en que se insierte un texto, la rama del derecho 
a la que pertenece y la tipología textual en concreto; análisis del texto 
origen, animando a los alumnos a recurrir a técnicas de razonamiento 
jurídico y hermenéutica jurídica para solucionar problemas de ambi-
güedad (ibid.: 15); transferencia y producción del texto meta, donde se 
atajan los problemas relacionados con el anisomorfismo entre los orde-
namientos jurídicos implicados a través de técnicas de derecho compa-
rado que permitan a los alumnos dirimir el grado de equivalencia entre 
conceptos jurídicos; y revisión textual, donde se evalúa la adecuación 
del texto producido en relación a su skopos.
Por último, Way (2016: 1019) sugiere un modelo basado en el aná-
lisis crítico del discurso apuntalado por un marco operativo de toma de 
decisiones (ibid., 2014) capaz de activar las sub-competencias que con-
forman la competencia traductora jurídica. Al igual que Prieto arriba, 
el método de Way, que recurre a un modelo pedagógico centrado en el 
alumno a través de una metodología de trabajo por proyectos y tareas, 
se centra en la traducción como proceso, de manera que los alumnos 
pueden evaluar las dificultades que encuentran en el proceso de traduc-
ción y así desarrollar la confianza necesaria en su habilidad de toma de 
decisiones (ibid.: 143). El método que propone Way va más allá de la 
toma de decisiones específica para un problema de traducción en parti-
cular de un texto concreto, sino que busca promover un marco operati-
vo general que beba de las diferentes sub-competencias del alumnado y 
les permita movilizar estrategias clave en el proceso de traducción. Tal 
y como afirma la autora (2016: 1021): “By locating the text within the 
discursive practice (production, distribution, consumption), students 
become familiar with the internalised social structures and conventions 
governing the text”, lo que les permite identificar las prácticas discur-
sivas y sociales similares y divergentes entre las culturas implicadas 
como punto de inicio para la traducción del texto.
4. La metodología en el aula de traducción jurídica según  
sus guías docentes
En un intento de indagar acerca de los métodos y estrategias metodoló-
gicas que utilizan los docentes de traducción jurídica en España y poder 
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compararlos con los modelos teóricos de competencia traductora y los 
modelos de aula explorados en este artículo, nos propusimos analizar el 
conjunto de guías docentes de las materias de traducción jurídica que se 
ofertan en España en los planes de estudio de grado. El análisis de guías 
docentes debería proporcionar información de primera mano acerca de 
aquellas cuestiones metodológicas sobre las que nos preguntamos en 
el presente artículo, por lo que, en un primer estadio de la investiga-
ción, analizamos los planes de estudio de todos los grados de traducción 
ofertados en España y extrajimos 94 guías docentes correspondientes a 
asignaturas de traducción jurídica.
A simple vista, se constató que un número importante de guías do-
centes carecía de un apartado de “metodología” propiamente dicho, el 
apartado estaba en blanco, o la información que contenía estaba más 
relacionada con otros elementos de la guía (contenido, evaluación) que 
con las estrategias metodológicas que se movilizan en el aula. Otro ele-
mento problemático que apareció con cierta frecuencia en el estudio de 
las guías docentes fue que, en general, la sección de metodología en las 
guías de las asignaturas de una misma universidad eran sospechosa-
mente similares, incluso a veces idénticas, independientemente del do-
cente responsable, el número de alumnos previsto o el curso académico 
en que se imparte. Si bien esto podría deberse a esfuerzos titánicos de 
coordinación docente por parte de los responsables de estas asignaturas, 
surgen dudas razonables acerca de la utilidad de la guía docente como 
reflejo de la realidad en el aula, lo que restaría valor a la misma guía 
docente en tanto que contrato entre los alumnos que se matriculan en 
una asignatura y el docente que la imparte. 
Pese a las limitaciones encontradas, se aprecia una cierta tendencia 
a vincular las asignaturas de traducción jurídica con modelos pedagógi-
cos mixtos centrados ligeramente en la figura del docente como gestor 
de la materia. Así, la sección de metodología suele hacer referencia ex-
plícita al docente como agente activo mediante referencias directas (“el 
docente presentará los conceptos teóricos que se estudiarán en el aula”; 
“los profesores responsables presentarán el marco teórico relacionado 
con los contenidos del programa”) o mediante el uso de pasivas reflejas 
(“se espera que los alumnos revisen los contenidos teóricos antes de lle-
gar al aula”; “se facilitará a los alumnos una lista de materiales de lec-
tura obligatoria”). El concepto de clase magistral aparece en todas las 
guías docentes analizadas, sea mediante referencia directa (Universitat 
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d’Alacant, Universidad de Córdoba) o mediante el calificativo “clase 
magistral colaborativa” (Universitat Jaume I, Universitat d’Alacant) 
donde los docentes buscan la participación del alumnado durante la ex-
plicación y presentación de contenidos. La clase magistral se justifica 
sistemáticamente por el peso conceptual de la traducción jurídica.
Igualmente, las guías hacen referencia a principios de aprendizaje 
colaborativo y otros elementos post-positivistas de la educación como 
contrapunto a las sesiones teóricas, sea mediante referencia directa 
(Universidad Europea, Universidad de Las Palmas, Universidad de Va-
lladolid, Universidad de Granada, Universidad Pablo de Olavide, etc.) 
o por referencia indirecta a través de las diferentes estrategias y re-
cursos que movilizan: debates y presentaciones orales de los alumnos 
(Universidad Alfonso X el Sabio, Universidad Complutense de Madrid, 
Universidad de Alcalá, etc.) o evaluación mediante portfolios, cuestio-
narios de autoevaluación o evaluación entre pares (Universidad de Va-
lladolid, Universidad de Murcia, etc.).
Las guías docentes tienden a resaltar el papel protagonista de las 
tareas y proyectos de traducción, sean individuales o en grupo, aunque 
parece que la mayor parte de docentes optan por pedir a sus alumnos 
que traduzcan en casa y corregir posteriormente en el aula, comentan-
do aquellos aspectos problemáticos y dificultades que han encontra-
do. Muy pocas guías docentes mencionan la autenticidad de los textos 
(Universitat Jaume I, Universidad de Las Palmas, Universidad de Mur-
cia, Universidad Pablo de Olavide), un elemento al que la literatura 
parece otorgar especial importancia.
Además de la práctica de la traducción se mencionan actividades de 
pre-traducción tales como la identificación de problemas de traducción, 
propuestas de traducción para unidades discursivas inferiores al texto, 
ejercicios de comprensión de discursos jurídicos, búsqueda de textos 
paralelos, corrección de traducciones, evaluación crítica de traduccio-
nes, traducciones comentadas, estudios de caso, creación de glosarios, 
presentaciones orales, etc.
Por último, respecto a la socialización de los alumnos en sus res-
pectivas comunidades de práctica, la Universitat Pompeu Fabra, por 
ejemplo, habla de la reflexión acerca de aquellos aspectos profesionales 
asociados a la profesión del traductor; la Universitat Jaume I presenta 
a sus alumnos encargos que reproducen las condiciones de trabajo de 
traductores jurídicos en activo, subrayando cuestiones de facturación 
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o tarifas de traducción; y la Universidad Alfonso X el Sabio menciona 
cuestiones relacionadas con planes de negocios para traductores y ges-
tión de proyectos de traducción.
Como puede apreciarse, el breve análisis de las guías docentes que 
presentamos dibuja un panorama de la enseñanza de la traducción ju-
rídica en España donde el peso del campo conceptual marca de forma 
pronunciada el método pedagógico y la metodología empleada: por una 
parte, el docente suele cobrar un papel central en lo que se refiere a la 
organización y gestión del curso y los contenidos teóricos. Por otra, las 
sesiones prácticas de traducción tienden a adoptar una metodología más 
variada, de corte constructivista.
5. La metodología en el aula de traducción jurídica según  
sus docentes
Como contrapunto al análisis de las guías docentes de los módulos de 
traducción jurídica se llevaron a cabo una serie de entrevistas semies-
tructuradas entre los propios docentes responsables de las asignaturas. 
Dado el reducido tamaño de la población objeto de estudio, apenas un 
centenar de docentes en toda España, se aplicaron métodos de muestreo 
no probabilísticos basados en los siguientes criterios de exclusión:
• Docentes a tiempo completo en universidades españolas con do-
cencia en módulos de traducción jurídica.
• Docentes con, al menos, quince años de experiencia en educa-
ción superior, de cara a contar con su capacidad de evaluar la 
evolución en la didáctica de la traducción jurídica. 
• Mayor representatividad geográfica posible, es decir, no más de 
un docente de traducción jurídica de la misma universidad.
• Disponibilidad para entrevista síncrona, para dotar de fluidez a 
las entrevistas y poder encontrar vías y enfoques diferentes no 
previstos a priori por el entrevistador.
En total, se grabaron y trascribieron siete entrevistas, de alrededor de 
una hora de duración cada una de ellas. Las entrevistas cubrieron temas 
relacionados con la metodología en el aula y métodos pedagógicos de 
los docentes de traducción jurídica, el trabajo por competencias y el 
estado actual de la enseñanza de la traducción jurídica en España.
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Respecto a la metodología docente, todos los entrevistados se refi-
rieron a su aula como un espacio donde confluye la teoría y la práctica 
aunque, por razones económicas y de gestión del grado, la mayoría de 
ellos se vean obligados a separar taxativamente las sesiones teóricas de 
las prácticas, con grupos de diferentes tamaños y aulas diferentes (con 
y sin ordenadores). Solo dos de los entrevistados tenían grupos del mis-
mo tamaño independientemente del tipo de sesión y podían combinar 
ambas indistintamente, siempre en aula con ordenadores. En ese sen-
tido, un argumento utilizado por la gran mayoría de los entrevistados 
(seis de los siete) fue el del número de alumnos como elemento limitan-
te a la hora de introducir algún cambio en su metodología o plantearse 
algún enfoque diferente. El séptimo, voz discordante, argumentó que 
si bien es cierto que tener muchos alumnos en el aula hace más difícil 
la corrección individual o grupal de tareas, no hay obligación alguna 
por parte del profesorado de hacer tal seguimiento, sino que se trata de 
una obligación autoimpuesta. La obligación no es la de corregir, apun-
tó, “sino asegurarse de que los alumnos, al final del semestre, pueden 
identificar problemas de traducción, solucionarlos, encontrar las herra-
mientas y recursos necesarios y evaluar la calidad de una traducción”.
En relación con el tipo de actividades que se realizan en el aula y 
fuera de ella, no hubo una opinión mayoritaria. Dos de los entrevis-
tados, dadas las pocas horas de contacto que tienen con los alumnos, 
se decantaron por la opción de traducir en casa y debatir opciones de 
traducción en el aula; mientras que, para otros dos, traducir en clase es 
imprescindible para poder andamiar el proceso de aprendizaje de los 
alumnos, ayudándolos precisamente cuando más se necesita la ayuda: 
al traducir. La disponibilidad y tipo de aula fue otro de los elementos 
limitantes a la hora de diseñar las actividades, ya que en muchos casos 
los docentes no contaban con aulas equipadas con ordenadores. En tales 
casos, uno de los entrevistados afirmó lo siguiente: “lo que haces es 
trabajar otros aspectos, como la toma de decisiones. Trabajas más el 
cómo llegar a una solución de un problema de traducción a si la solu-
ción en sí es adecuada o no. Los textos con los que trabajas en el aula 
son un pretexto para que los alumnos puedan sistematizar procesos de 
traducción”.
Además de la práctica de la traducción, los docentes mencionaron la 
necesidad de introducir actividades y tareas de complejidad creciente, 
desde el análisis y la caracterización de textos y géneros jurídicos a 
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encargos complejos de traducción, pasando por la revisión y corrección 
de traducciones, presentaciones orales, o creación de glosarios espe-
cíficos por bloques temáticos. El contenido conceptual fue, asimismo, 
objeto de debate entre los entrevistados. Un argumento utilizado fre-
cuentemente es la aparente falta de interés por parte de los alumnos en 
el aprendizaje del contenido declarativo de la asignatura en detrimento 
del saber operativo, procedimental, cosa que perjudica su proceso de 
aprendizaje. En palabras de un entrevistado: “(…) Ellos quieren hacer. 
Hacer cosas. Estudiar el contenido no es tan relevante por la supuesta 
competencia instrumental y de documentación que ellos dicen que tie-
nen. Y que desde luego no tienen”. Otro argumento esgrimido fue el do-
minio de las lenguas de trabajo, tanto la lengua origen como la lengua 
meta. El sentir general de los entrevistados es que los alumnos no cuen-
tan, en ninguna de sus dos lenguas, con habilidades de comprensión y 
expresión que les permitan acceder a textos jurídicos o producirlos, con 
lo que en el aula muchas veces se debe dedicar tiempo a cuestiones que 
no están estrictamente relacionadas con la traducción jurídica y que 
deberían haberse trabajado previamente en el currículum.
En ese sentido, con la reforma de los planes de estudio y la armoni-
zación del sistema universitario español en el EEES, los entrevistados 
mencionaron la dificultad creciente de impartir contenidos de traduc-
ción jurídica en un plan de estudios que, al tener menos créditos que 
las antiguas licenciaturas, ha prescindido, en un número significativo 
de casos, de antiguas asignaturas instrumentales de contenido teórico 
que preparaban a los alumnos para la traducción jurídica (Introducción 
al Derecho, Inglés jurídico, etc.). Tal y como mencionaron más de la 
mitad de los entrevistados, estas asignaturas permitían a los alumnos fa-
miliarizarse con el campo de especialización de forma progresiva desde 
un número de perspectivas diferentes, un buen punto de inicio para in-
troducirlos en la traducción jurídica.
6. Discusión y conclusiones
En este artículo hemos presentado un primer esbozo del panorama 
actual en la enseñanza de la traducción jurídica en España. Para ello, 
hemos contextualizado, situado, la didáctica de la traducción jurídica 
en el seno del EEES y los modelos pedagógicos que promueve, para 
después vincularlo a la necesidad de socializar a nuestros alumnos en 
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sus respectivas comunidades de práctica. Sin caer en la trampa de la 
mercantilización de la educación superior (Biesta, 2013) hemos recal-
cado la necesidad de crear entornos de aprendizaje capaces de conjugar 
la formación de agentes interlingüísticos que conozcan la norma con-
sensuada por la profesión pero que puedan, asimismo, evaluarla crítica-
mente; sin olvidar las amenazas y los cambios a los que se enfrenta la 
profesión a corto y medio plazo, en particular aquellos relacionados con 
la tecnología y la automatización de procesos.
En paralelo, hemos relacionado los modelos de aula contemporá-
neos con el paradigma de la formación por competencias. Dada su na-
turaleza teórico-práctica-actitudinal, el trabajo por competencias parece 
vehicular satisfactoriamente los principios pedagógicos que promueve 
el EEES. En el caso concreto de la didáctica de la traducción jurídica, 
hemos subrayado el peso del campo conceptual como elemento clave 
en la conceptualización de modelos de competencia traductora, tal y 
como hemos contemplado en la revisión teórica de modelos de compe-
tencia específicos.
Por último, en el caso de la metodología en el aula, hemos llevado a 
cabo una triple triangulación de datos: por una parte, a través de aque-
llos métodos docentes y estrategias metodológicas que la literatura con-
sidera esenciales en la educación contemporánea; por otro, el estudio de 
las guías docentes de los módulos de traducción jurídica en España y 
la propia experiencia docente de aquellos responsables de la educación 
en traducción jurídica de sus alumnos. Como hemos visto, el análisis 
empírico arroja como resultado modelos de aula eclécticos que beben 
de tradiciones pedagógicas diferentes, algunas de ellas más centradas 
en el docente, sobre todo en lo que se refiere al contenido teórico de las 
asignaturas de traducción jurídica, y algunas de ellas en línea con los 
principios del trabajo colaborativo en entornos que imitan la realidad 
socioprofesional.
Si bien la educación superior parte con la aparente desventaja de 
tener un cuerpo docente predominantemente lego en cuestiones peda-
gógicas más allá de su propia experiencia e intuición, en los últimos 
años el interés por la didáctica de la traducción, y en particular el de la 
traducción jurídica, parece haber dado pie a un debate fundamentado 
sobre las razones que apuntalan nuestra praxis docente con miras a me-
jorar la educación de nuestros alumnos. De este intercambio dialógico 
de experiencias, ideas y bases pedagógicas dependerá, mayormente, 
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nuestra habilidad de crear entornos de aprendizaje específicos y efecti-
vos en los que los futuros egresados de los planes de estudio de traduc-
ción puedan adquirir las destrezas específicas que les permita pasar de 
una acción periférica legítima al centro mismo de sus comunidades de 
práctica.
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